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RESUMO
o presente estudio ten como obxectivo
analizar as atribucións do fracaso escolar
levadas a cabo polos alumnos de Ensinanza
Secundaria e comprobar se estes tenden a rea-
lizar atribucións causais internas do fracaso
escolar.
Os resultados do traballo, efectuado en 6
centros educativos da cidade de Santiago de
Compostela entre 263 escolares de B.U.P.,
F.P. 1 e E.S.O., indican que, en xeral, o alum-
nado atribúe a responsabilidade do fracaso
escolar a factores internos ó propio alumno.
As análises realizadas permiten, ademais,
apreciar unha gran uniformidade na valora-
ción das causas do fracaso escolar realizada
polos alumnos según a titularidade do centro
no que estudian, o sexo, o curso, a idade, o
número de asignaturas suspendidas polo
alumno e a repetición/non repetición de curso.
INTRODUCCIÓN
O fracaso escolar, tema recurrente na lite-
ratura pedagóxica e un dos maiores problemas
que padece actualmente o naso sistema edu-
cativo, é un problema universal que afecta, en
maior ou menor medida, a tódolos sistemas
educativos dos países desenvolvidos
(Eurydice, 1994) e cuias repercusións sobre-
pasan o marco escolar estricto. O éxito ou
fracaso escolar parecen implicar ou supoñer a
presencia ou carencia dunha serie de caracte-
rísticas no alumno l que van máis alá do estric-
tamente académico.
Trátase dun fenómeno complexo no que
aparecen implicadas diversas variables. De
feito, cando se buscan a/s causa/s do fracaso
escolar, sóese pasar dun extremo ó outro. Así,
unhas veces responsabilízase ó alumnado,
outras á escala e ó profesorado, ÓS recursos
educativos, á familia ou ó grupo de iguais.
Pero, non debemos, nin podemos, caer no
reduccionismo de cargar a responsabilidade
do fracaso escolar unicamente nun destes fac-
tores: todos e cada un deles inflúen nos resul-
tados escolares, por eso resulta imposible
comprender o fracaso escolar desde una
visión monolítica; a súa comprensión deman-
da interrelacionar tódalas variables que con-
corren no feito educativo.
1 Asumimos as recomendacións para o uso non sexista da lingua. A partir de agora ande di alumno, debe interpre-
tarse alumno e alumna; ande di profesor, profesor e profesora; ande di pai, pai e nai, etc.
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o naso trabaBa pretende un acercamento ó
fracaso escolar e o estudio das súas causas
desde a perspectiva do propio alumno quen,
indubidablemente, sufre directamente as súas
consecuencias. Pretendemos coñecer cales
son as causas ás que o escolar atribúe o fraca-
so escolar. O naso obxectivo é, pois, coñecer
as atribucións que realiza o alumno dos seus
fracasos para, a partir diso, poder deseñar
estratexias de acción encamiñadas ó desenvol-
vemento da motivación de logro no alumno
así como para a superación e prevención dal-
gúns dos problemas presentes na aula.
1. FRACASO ESCOLAR E ATRIBUCIÓN
CAUSAL
Dnha das variables implicadas no proble-
ma do fracaso escolar é, sin dúbida, a motiva-
ción do alumno; de feito, en ocasións, o fraca-
so académico do estudiante débese, ante todo,
a un problema motivacional (Clifford, 1990).
A motivación é un complexo constituido por
varios constructos interrelacionados significa-
tivamente. Entre estes constructos figura a
atribución causal, un determinante significati-
vo para a aprendizaxe e o rendemento escolar.
Os teóricos atribucionais sosteñen que
gran parte do comportamento humán, incluido
o rendemento académico, está mediatizado
por factores cognitivos, fundamentalmente
por factores de atribución causal, é dicir, palas
atribucións de causalidade que facemos do
naso propio comportamento. En concreto, no
ámbito educativo, o rendemento dun estudian-
te dependerá, en gran medida, do tipo de atri-
bucións causais que éste realice respecto ós
seus éxitos ou ós seus fracasos.
Entre as teorías desenvolvidas no ámbito
da atribución causal destaca, sen lugar a dúbi-
das, a teoría atribucional da motivación e a
emoción de B. Weiner (1986), teoría que apor-
ta importantes implicacións e reflexións para
a práctica educativa que non deben ser desa-
proveitadas.
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Weiner afirma que o esforzo cara ó logro,
as reaccións afectivas e as expectativas acerca
dos resultados futuros están, en parte, deter-
minados palas conclusións atribucionais dos
alumnos respecto as súas experiencias na aula.
Sostén que ante unha situación ou experiencia
escolar, finalizada con éxito ou fracaso, o
alumno intentará adscribir unha causa para
explicar o resultado obtido; como consecuen-
cia do tipo de causa elexida, o alumno experi-
mentará unha serie de consecuencias tanto de
tipo cognitivo como afectivo, que incidirán
poderosamente sobre a súa motivación para a
aprendizaxe e o seu rendemento futuro. Así,
no caso do fracaso, a atribución a falta de
capacidade produce un sentimento de incom-
petencia, a atribución a falta de esforzo xera
culpabilidade, a atribución á sorte elicita sor-
presa e se o fracaso se atribúe a outros o sen-
timento que xurde é a ira (Alonso, 1984).
Dado que a lista de causas singulares para
explicar un resultado pode chegar a ser moi
numerosa, a maioría dos teóricos da atribu-
ción buscaron propiedades capaces de marcar
as semellanzas e diferencias subxacentes nas
causas, propiedades denominadas dimensións
causais. As dimensións causais teñen conse-
cuencias relevantes sobre o proceso motiva-
cional xa que determinan as expectativas e os
afectos do alumno e, polo tanto, a súa motiva-
ción, repercutindo posteriormente tamén
sobre o seu rendemento.
A estabilidade percibida afecta fundamen-
talmente ó cambio nas expectativas que
seguen ó éxito ou ó fracaso, facendo que per-
manezan ou non estables. A atribución a un
factor estable produce un cambio característi-
co nas expectativas, consistente nun incre-
mento da expectativa de éxito ante o logro e
un decremento de tal expectativa no caso do
fracaso, mentres que a atribuición a causas
inestables non supón modificación nas expec-
tativas. Se un escolar fracasa académicamen-
te e atribúe o seu resultado a unha causa esta-
ble (por exemplo, dificultade insalvable das
materias cursadas) as súas expectativas de
modificar o curso dos acontecementos e triun-
far no futuro serán baixas, acaso inexistentes;
posto que as causas son invariables no tempo
o alumno percibe que pouco pode facer para
modificalas. Pero se o alumno atribúe o seu
fracaso a unha causa inestable (inconstancia
no traballo) como se trata de causas modifica-
bles percibirá que, facendo variar as causas os
efectos serán outros. Como depende del
mesmo e pode actuar sobre as causas, proba-
blemente se sinta motivado para intentalo de
novo, permanecendo inalterables as súas
expectativas de éxito (Rubio, Rojo e Ferré,
1990).
A estabilidade da causa, ademais de con-
secuencias cognitivas, ten consecuencias
afectivas. Se un fracaso se atribúe a factores
estables (falta de capacidade) a desesperanza
respecto ó futuro será máxima; se, ó contrario,
o fracaso se atribúe a un factor inestable, os
resultados futuros poden cambiar, podendo
xurdir un sentimento de esperanza, non se
vendo afectada a motivación de maneira
negativa.
o lugar de causalidade relaciónase coas
emocións ligadas co eu (orgullo, autoestima)
do estudiante: as atribucións internas do éxito
e o fracaso maximizan as reaccións afectivas,
mentres que as atribucións externas minimí-
zanas. A atribución dos resultados negativos
a causas internas (escasa intelixencia, pouco
esfuerzo) provoca no alumno sentimentos de
insatisfación e vergonza máis intensos que a
atribución a factores externos (dificultade das
materias, sesgos do profesor); a atribución a
causas internas deteriora a súa autoimaxe,
ademais a vergonza xenerada pola atribución
interna do fracaso provoca no alumno o retrai-
mento ou a retirada.
A controlabilidade da causa produce dis-
tintos tipos de afectos e inflúe sobre as emo-
cións sociais dirixidas ben cara a un mesmo
(culpa, vergonza) ou ben cara os demais (ira,
compaixón, gratitude). No referente ás emo-
cións sociais dirixidas cara a un mesmo, con-
sidérase que as causas controlables (esforzo,
axuda doutros) de fracaso persoal promoven
sentimentos de culpa mentres que as causas
incontrolables (estado de ánimo, sorte) xeran
vergonza. A culpa pode funcionar como un
instigador cara ó logro debido a que as emo-
cións ligadas coa culpabilidade promoven
conductas de aproximación cara á meta dese-
xada. Ó contrario, se o alumno adscribe o seu
resultado negativo a unha causa incontrolable
experimentará vergonza o que conleva unha
autoavaliación negativa; como xa se comen-
tou as emocións relacionadas coa vergonza
conducirán ó alumno á retirada e á inhibición
motivacional.
Polo tanto, a teoría da atribución e as súas
aplicacións na aula, permítennos poñer de
relevo a importancia de estudiar e identificar
as causas que os alumnos perciben como
determinantes do seu nivel de desempeño nos
estudios; se as mencionadas atribucións resul-
tan inadecuadas, as consecuencias psicolóxi-
cas e conductuais serán perxudiciais e dana-
rán o logro futuro. A teoría da atribución per-
mite comprender por que os alumnos reaccio-
nan diferencialmente ante o éxito ou o fraca-
so e como tales reaccións afectan á súa apren-
dizaxe e ós seus resultados académicos poste-
riores.
2. PERCEPCIÓN DA CAUSALIDADE
POR PARTE DO ALUMNADO
DE SECUNDARIA
De cara a profundizar no tema do fracaso
escolar na Ensinanza Secundaria realizamos
unha investigación na que, entre outros
obxectivos, propoñíamonos coñecer as cau-
sas ás que o alumnado de Secundaria da cicla-
de de Santiago de Compostela atribúe o fraca-
so escolar.
A hipótese que guiaba o noso trabaBo era
que os alumnos de Ensinanza Secundaria de
Santiago de Compostela tenden a realizar
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atribucións causais internas do fracaso esco-
lar.
Os estudios que analizan a atribución cau-
sal do fracaso escolar do alumno non chegan
a conclusións concordantes. Así, mentres uns
se decantan pala existencia entre os escolares
do sesgo hedónico ou asimetría atribucio-
naP (Beckman, 1970; Núñez Pérez e
González-Pienda, 1994) outros afirman o
contrario (Bar-Tal e Daron, 1979; Manassero
e Vázquez, 1995), é dicir, as atribucións do
éxito son externas e as atribucións do fracaso
internas. Ante esta polémica nós decantámo-
nos pala non existencia desta tendencia asi-
métrica no proceso atribucional entre os
alumnos de Ensinanza Secundaria de
Santiago de Compostela por considerar que o
alumno non realiza atribucións externas do
fracaso escolar.
2.1. Mostra
Para comprobar a nasa hipótese traballa-
mas cunha mostra constituída por un total de
263 escolares dos cales o 50,5 % encontrá-
banse cursando B.U.P., o 19% F.P.I e o 30,4
%E. s.a.
o estudio levouse a cabo en 6 centros edu-
cativos ubicados, cinco deles, na cidade de
Santiago de Compostela e o sexto nun conce-
110 limítrofe con maioría de alumnado resi-
dente nesta cidade. Catro destes centros son
de titularidade pública (neles estudian o
66,1% dos alumnos) en tanto que os outros
dous son privados.
Máis da mitade da mostra (54%) son mulle-
res. A idade dos alumnos oscila entre os 12 e
os 22 anos, cunha media en tomo ÓS 15 anos.
2.2. Instrumento
De cara á realización da investigación
empírica construimos unha enquisa a través
da cal intentabamos obter información sobre a
atribución causal do fracaso escolar realiza-
da polo alumno. O instrumento estructúrase
en tres bloques: un primeiro bloque centrado
en variables de identificación do alumno: cen-
tro ó que asiste, sexo, idade, número de asig-
naturas suspendidas na avaliación pasada e se
repeteu curso algunha vez. Un segundo blo-
que dedicado a coñecer a posición do alulllilo
sobre o rendemento escolar e a súa concep-
ción acerca do fracaso escolar. Por último, o
terceiro bloque, cuia análise presentamos a
continuación, ofrece 48 posibles causas de
fracaso escolar que o alumno debe valorar
nunha escala de 1 (desacordo total con que a
causa proposta ocasiona fracaso escolar) ata 5
(acordo total en que o fracaso escolar se debe
á causa proposta). Entre as causas suxeridas
inclúense factores referidos ó propio alumno
(pouca capacidade, falta de motivación para
aprender, ...), factores referidos á escala (pro-
gramas de estudio demasiado amplos, despre-
ocupación do profesorado polos problemas
persoais do alumno, etc) e outros referidos á
familia e á sociedade en xeral (escaso intere-
se dos pais por todo o relacionado coa escola,
mal ambiente existente no fogar, oo.), é dicir,
tentouse recoller as causas máis relevantes de
fracaso escolar suxeridas palas diversas
investigacións realizadas sobre o tema.
Igualmente procurouse que estivesen presen-
tes as causas máis frecuentes suxeridas polos
estudiosos da atribución causal do logro aca-
démico (dificultade, esforzo, sorte, o profesor,
fatiga, etc).
2.3. Análise de datos e resultados
Os datos foron tratados ca paquete estatís-
tico SPSS (Statistical Package for Social
Sciencies) en entorno Windows, versión 95.
Os resultados obtidos preséntanse a continua-
ción, dando canta, en primeiro lugar, dunha
perspectiva global das causas do fracaso esco-
lar según a opinión dos propios alumnos e, en
segundo lugar, desde unha perspectiva dife-
2 Este sesgo refirese ó feito de que as atribucións do éxito propio son máis internas que externas, mentres que co
fracaso ocorre o contrario.
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rencial que nos permite descubrir se as atribu-
cións causais efectuadas polos suxeitos difi-
ren en función de variables como a titularida-
de do centro no que cursan os seus estudios,
sexo, curso, idade, número de asignaturas sus-
pensas e repetición de curso.
• Perspectiva global das causas do fracaso
escolar
As causas propostas no terceiro bloque da
enquisa refirense tanto a aspectos internos ó
propio alumno (capacidade, motivación, ner-
viosismo nos exames, ...) como a aspectos
externos a él (desconexión entre o que se ensi-
na e a realidade, excesivo número de alumnos
por aula, escasa relación pais-profesores, etc).
A valoración realizada polos alumnos de
Ensinanza Secundaria de Santiago de
Compostela revela que, entre as causas que
máis valoran, é dicir, aquelas ás que eles atri-
búen en maior medida (x > 3,5) o fracaso
escolar figuran: o nerviosismo nos exames
(x == 4,323), o cansancio nas últimas clases
(x == 4,114), a facilidade coa que se olvida o
que se estudia (x ==3,760), a dificultade de
atender e concentrarse cando se estudia
(x ==3,700), os contidos e programas de estu-
dios demasiado amplos (x == 3,627), a dificul-
tade para expresarse con claridade nos exa-
mes e/ou cando se pregunta na clase
(x == 3,620) e, finalmente, os problemas per-
soais do alumno: decaemento de ánimo, dro-
gas, desenganos amorosos, etc. (x ==3,529).
Polo contrario, os alumnos opinan que o
fracaso escolar é atribuible en menor medida
(x < 2,5) a causas como: a casualidade
(x == 1,631), o excesivo consentimento por
parte da familia (x == 1,977), o escaso interese
dos pais por todo o relacionado coa escola
(x == 2,042), a escasa e/ou mala relación dos
pais cos profesores (x == 2,114), o sitio e as
condicións para estudiar na casa inadecuadas
(x == 2,175), a pouca capacidade para estudiar
(x == 2,236), a despreocupación dos pais polos
problemas persoais do filIo (x == 2,289), a falta
de talento necesario para cursar con éxito os
estudios (x == 2,357) e, finalmente, a insufi-
ciencia ou inadecuación dos medios que hai
no centro (aulas, laboratorios, libros, etc.)
(x == 2,392).
En síntese, nas oplnlons emitidas polos
alumnos observamos unha tendencia a atri-
buir a responsabilidade do fracaso escolar a
factores internos ó propio alumno. De feito,
só unha das sete causas máis valoradas polos
alumnos como motivo de fracaso escolar, "os
contidos e programas de estudio demasiado
amplos", pode considerarse como causa
externa a eles mesmos, facendo referencia o
resto a aspectos internos ó propio estudiante;
así pois, os suxeitos da nosa mostra parecen
imputar o fracaso escolar ós propios alumnos
e non a factores ou causas externas. Deste
modo vamos confirmando a nosa hipótese de
traballo. Tal e como esperabamos, no noso
estudio non aparece o sesgo atribucional ou
asimetría atribucional nos alumnos que os
leva a atribuír o fracaso escolar a causas
externas a eles mesmos.
Convén, sen embargo, sinalar que, pese ó
predominio da atribución a factores internos,
a pouca capacidade e a falta de talento encón-
transe entre as causas de fracaso escolar
menos valoradas polo alumnado, indicando
unha certa tendencia por parte dos escolares a
rexeitar como causa de fracaso escolar a habi-
lidade, considerada por Weiner e os seus cola-
boradores entre as principais causas percibi-
das para o éxito e o fracaso en contextos de
logro. A escasa valoración destas variables
resulta adaptativa para o alumno posto que
evita a diminución das expectativas, os senti-
mentos negativos (incompetencia, deterioro
da autoimaxe) e a influencia negativa na
motivación que levan consigo as atribucións a
causas internas, estables e non controlables.
Outra das principais causas percibidas para o
éxito e o fracaso en contextos de logro, a sorte
ou casualidade, foi, sen embargo, a variable
menos valorada polos alumnos; o que si valo-
raron bastante é a mala sorte nos exames
(x == 3,236).
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Así mesmo, podemos apreciar claramente
a tendencia entre o alumnad~ a exculpar ós
pais no tema do fracaso .escolar; cinco das
causas menos valoradas polos alumnos están
relacionadas cos seus proxenitores. De feito,
tódalas causas incluídas na enquisa referidas á
familia/pais encóntranse dentro das 18 causas
menos valoradas polos escolares; a abriga
imposta polos pais para continuar estudios
(x = 2,757) é a variable familiar que, a xuízo
dos escolares, xenera máis fracaso escolar.
Se comparamos os nasos resultados cos
obtidos noutras investigacións españolas,
comprobamos que os motivos resaltados polo
alumnado como causas máis importantes do
fracaso escolar son igualmente os referidos ó
propio alumno. É dicir, indican a existencia
dunha atribución intemalista e autocrítica do
fracaso escolar por parte dos escolares. Neste
sentido, os nasos resultados coinciden cos
acadados por Pelechano (1989) con alumnos
de 8° de E.X.B., de F.P.I e F.P.II e de B.U.P. e
C.O.U.; cos do Consejo Escolar de Canarias
(1993) cunha mostra formada por alumnos de
8° de E.X.B., de 1° F.P.I e de 1° e 3° de B.U.P.;
cos encontrados por Manassero e Vázquez
(1995) con alumnos de 2° e 3° de B.U.P. e
C.O.U. e, finalmente, cos de Zabalza (1996)
cunha mostra de escolares galegos de E.S.O.,
f.P.! e F.P.II e de 1° e 3° de B.U.P. e C.O.U;.
Todos eles amasan que, de forma global, os
estudiantes á hora de buscar explicación das
causas do fracaso, tenden a atribuilo ó propio
alumno.
Sen embargo os nasos datos mostran certa
discrepancia cos obtidos por Núñez Pérez e
González-Pienda (1994) con escolares de 7° e
8° de E.X.B. e de B.U.P., que encontran certas
tendencias do sesgo atribucional que leva ós
alumnos a atribuir os seus éxitos a causas
internas e os seus fracasos a causas externas.
Así mesmo, existen diferencias cos achados
de Rubio, Rojo e Ferré (1990) os que conclú-
en que os alumnos de B.U.P. e C.O.U. de
Madrid, en xeral, poñen de manifesto unha
significativa inclinación a atribuir as súas
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calificacións negativas a causas exten1as máis
que ás internas. Estes últimos autores recoñe-
cen, non obstante, a influencia doutros facto-
res que constitúen rasgos inherentes ós mes-
mas suxeitos, é dicir, causas internas e rela-
cionadas, sobre todo, ca factor competencia.
Respecto a esta última afirmación debe-
mos indicar que os nasos resultados non a
corroboran. De feito, as atribucións á falta de
talento e á pouca capacidade do alumno
encóntranse entre as menos valoradas polos
escolares da nasa mostra; datos coincidentes
cos acadados por Pelechano (1989) e por
Manassero e Vázquez (1995) os que, nos seus
respectivos estudios, tan1pouco encontran un
predominio de atribucións á capacidade.
Aparte das autoatribucións ó propio alum-
no, os suxeitos da nasa mostra valoran a
influencia exercida palas variables relativas ó
sistema educativo e ó profesorado, resultado
similar ó obtido por Pelechano (1989); Rubio,
Rojo e Ferré (1990); Manassero e Vázquez
(1995) e Zabalza (1996). Sen embargo, as
opinións dos nasos suxeitos difiren das
expresadas polos alumnos que colaboraron no
estudio do Consejo Escolar de Canarias
(1993), estudio no que se aprecia unha menor
valoración deste tipo de variables que no
naso.
Para finalizar, destaquemos que todos os
estudios previamente citados, exceptuando o
realizado polo Consejo Escolar de Canarias,
coinciden co naso na escasa importancia con-
cedida polo alumnado á familia no tema do
fracaso escolar.
• Perspectiva diferencial das atribucións
causais
Como xa indicamos, coa intención de
lograr unha mellar comprensión dos datos
obtidos, realizamos unha serie de análises
para determinar posibles diferencias entre a
titularidade do centro, sexo, curso, idade,
número de asignaturas suspensas e repeti-
ciónlnon repetición de curso e as causas do
fracaso escolar máis valoradas entre os suxei-
tos que compoñen a mostra. A continuación
damos canta dos resultados acadados3•
- Estudio da causa de fracaso escolar HO
nerviosismo nos exames n.
As análises efectuadas permítennos cons-
tatar que o valor atribuído a esta causa por
parte dos alumnos non varía en relación con
ningunha das variables estudiadas, esto é, a
súa valoración é igual para os estudiantes da
nasa mostra que cursan os seus estudios en
centros públicos ou privados, alumnos e
alumnas, e nas diferentes idades e cursos, con
máis ou menos asignaturas suspensas ou con
ningunha e que sexan ou non repetidores.
- Estudio da causa de fracaso escolar HO
cansancio nas últimas clases n.
Os resultados das análises indícannos a
ausencia de diferencias significativas no valor
atribuido a esta causa segundo a titularidade
do centro, sexo, curso, idade, número de asig-
naturas suspensas e repetición/non repetición
de curso.
- Estudio da causa de fracaso escolar
HAfacilidade coa que se olvida o que se
estudia n.
As análises indícannos que non difire o
valor atribuído a esta causa de fracaso escolar
polos alumnos da nasa mostra que estudian en
centros públicos ou privados, nin tampouco
en relación ó xénero, idade, curso, número de
asignaturas suspendidas e repetición/non
repetición de curso.
- Estudio da causa de fracaso escolar
HA dificultade de atender e concentrarse
cando se estudia n.
Esta causa, tal e como nos mostran as aná-
lises efectuadas, é valorada de igual forma
segundo a titularidade do centro, sexo, idade,
número de asignaturas suspensas e repeti-
ción/non repetición de curso. Non obstante é
valorada de forma desigual polos suxeitos en
función do curso. Na táboa núluero 2 pode-
lUOS apreciar que o valor de F=3,2796 cunha
p=0,0040 é significativo (toluando COlno
valor p< 0,05).
F.V. S.C. G.L. C.M. F P
Entre grupos 25,0732 6 4,1789 3,2796 0,0040
Dentro de grupos 326,1967 256 1,2742
Total 351,2700 262
Táboa n° 1. Atribución segundo o curso
A proba de Scheffé para diferencias entre
medias permítenos coñecer que existen dife-
rencias significativas entre os alumnos que
cursan 10 de F.P.I e os que cursan 10 de BUP e
10 de ESO.; o primeiro colectivo é o que máis
atribúe o fracaso a esta causa.








*1= l°RD.P.; 2=2° RU.P.; 3= 3° RU.P.; 4= I°F.P.I; 5= 2°F.P.I; 6=1° E.S.O.; 7= 3° E.S.O.
Táboa n° 2. Proba de Scheffé para diferencias entre
medias ( 0,05)
3 A fin de non facer excesivo o núlnero de táboas estatísticas, presentarelnos só aqueles resultados da análise de
varianza que nos penniten contrastar a presencia de diferencias estatísticamente significativas entre as causas do
fracaso escolar e as variables estudiadas. Nos restantes casos, nos que a ANAVA nos pennite cOlnprobar a inexis-
tencia de tales diferencias, soamente farelnos mención a tal resultado.
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Estudio da causa de fracaso escolar "Os
contidos e programas de estudio demasiado
amplos".
As comparacións realizadas permítennos
constatar a existencia de diferencias significa-
tivas só en relación á idade do alumno. Nas
restantes variables analizadas, a valoración
non reflexa diferencias estatisticamente signi-
ficativas.
F.V. S.C. G.L. C.M. F P
Entre grupos 25A530 7 3,6361 2,2717 0,0293
Dentro de grupos 403,3586 252 1,6006
Total 428,8115 259
Táboa n° 3. Atribución segundo a idade
Na táboa n° 3 apréciase que o valor
F==2,2717 cunha probabilidade p==0,0293 é
significativo (tomando como valor p<0,05).
A proba de Scheffé indícanos que as diferen-
cias significativas teñen lugar entre os alum-
nos de 15 anos e os de 13 anos, os de 15 anos
son os que atribúen en maior medida o fraca-
so escolar a este motivo.









tI=12 anos, 2=13 anos, 3=14 anos, 4=15 anos, 5=16 anos, 6=17 anos, 7=18 anos, 8= máis de 18 anos
Táboa n° 4. Proba de Scheffé para diferencias entre
medias ( 0,05)
Estudio da causa de fracaso escolar
"Dificultade para expresarse con claridade
nos exames e/ou cando se pregunta na clase".
Nas comparacións levadas a cabo non se
encontraron diferencias significativas na atri-
bución a esta causa en razón de ningunha das
variables analizadas. Polo tanto, a valoración
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desta causa de fracaso escolar é similar para
os escolares que estudian en centros públicos
e privados, alumnos e alumnas, nas diferentes
idades e nos diferentes cursos, con máis ou
menos asignaturas suspensas ou con ningunha
e que sexan ou non repetidores.
• Estudio da causa de fracaso escolar "Os
problemas persoais".
Os resultados indican que non existen
diferencias estatisticamente significativas na
valoración desta causa de fracaso escolar
segundo a titularidade do centro, o número de
asignaturas suspendidas e a repetición/non
repetición de curso. Pero ó analizar variables
como o xénero, o curso e a idade do alumno
si se aprecia a existencia de diferencias signi-
ficativas. Vexamos pois cada unha destas
análises.
Alulnnos Alulnnos t p
x=3,1833 x=3,8310 -3,53 0,001
S = 1,650 S = 1,249
N= 120 N = 142
Táboa nO 5. Atribución segundo o sexo
Na táboa n° 5 podemos observar que o
valor de t==-3,53 cunha probabilidade p==O,OO 1
é significativo (tomando como valor p<0,05).
A diferencia significativa é favorable ás
mulleres o que indica que son elas as que atri-
búen en maior medida o fracaso escolar ós
problemas persoais.
Respecto ó curso que estudia o alumno, na
táboa seguinte podemos apreciar que o valor
de F== 6,3092 cunha p== 0,0000 é significativo
(tomando como valor p<0,05).
F.V. S.C. G.L. C.M. F P
Entre grupos 73,8842 6 12,3140 6,3092 0,0000
Dentro de grupos 499,6519 256 1,9518
Total 573,5361 262
Táboa n° 6. Atribución segundo o curso
A proba de Sheffé para medias indícanos
que as diferencias significativas teñen lugar
entre o grupo de alumnos de 1° de E.S.O. e os
que cursan 2° e 3° de B.U.P., son estes últimos
os que atribúen máis o fracaso escolar a esta
causa.








*1= l°a.UJ.; 2=2° a.u.p.; 3= 3° a.u.p.; 4= l°F.P.1; 5= 2°F.P.1; 6=1° E.S.O.; 7= 3° E.S.O.
Táboa nO 7o Proba de Scheffé para diferencias entre
Inedias ( 0,05)
No que se refire á idade do alumno, na
táboa n° 8 apréciase que o valor F=3,3799
cunha probabilidade p=O,0018 é significativo
(tomando como valor p<O,OS).
FoV. SoCo G.L. C.M. F P
Entre grupos 48,4720 7 6,9246 3,3799 0,0018
Dentro de grupos 516,2819 252 2,0487
Total 564,7538 259
Táboa n° 8. Atribución segundo a idade
Segundo a proba de Sheffé existen dife-
rencias significativas entre o grupo de alum-
nos de 13 anos e o grupo de 17 anos, o grupo
de máis idade atribúe en maior medida o fra-
caso escolar a esta causa que os seus compa-
ñeiros máis xoves.









*1=12 anos, 2=13 anos, 3=14 anos, 4=15 anos, 5=16 anos, 6=17 anos, 7=18 anos, 8= máis de 18 anos
Táboa n° 9o Proba de Scheffé para diferencias entre
medias ( 0,05)
Polo tanto, as análises aplicadas ás causas
máis valoradas polos alumnos permiten apre-
ciar que as atribucións causais de fracaso
escolar que estes realizan, en xeral, caracterí-
zanse pola existencia de certa uniformidade;
non encontramos diferencias significativas
entre os grupos segundo a titularidade do cen-
tro no que cursan estudios, o número de asig-
naturas suspendidas nin a repetición/non
repetición de curso. Só se manifestan dife-
rencias estatísticamente significativas na atri-
bución ós problemas persoais (segundo o
sexo, o curso e a idade do alumno), a atribu-
ción á dificultade de atender e concentrarse
(segundo o curso) e, finalmente, a atribución
ós contidos e programas de estudio demasia-
do amplos (segundo a idade do alumno).
CONCLUSIÓNS
En termos xerais o noso estudio permíte-
nos apreciar a tendencia entre os estudiantes
de Ensinanza Secundaria a unha autoatribu-
ción de responsabilidade no tema do fracaso
escolar; o alumno móstrase autocrítico consi-
go mesmo e é capaz de reconocer a súa res-
ponsabilidade no tema. Sen embargo, esta
postura autocrítica non He impide atribuír o
fracaso tamén ó sistema educativo e, en
menor medida, á familia e á sociedade.
A autoatribución do alumno de Secundaria
non chega a traspasar os lindes de autorres-
ponsabilidade, o escolar non chega a instalar-
se en continxencias persoais de natureza ina-
movible, como poida ser a capacidade. De
feito, entre as causas de fracaso escolar menos
valoradas polos alumnos encóntranse a pouca
capacidade e a falta de talento para estudiar, o
que resulta adaptativo desde o punto de vista
atribucional; recordemos que a atribución a
falta de capacidade, factor interno, estable e
incontrolable, provoca a diminución das
expectativas de éxito, o desenvolvemento de
sentimentos de incompetencia, o deterioro da
autoimaxe e inflúe negativamente na motiva-
ción do alumno.
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Destacar, así mismo, que as análises reali-
zadas permiten apreciar unha gran uniformi-
dade entre os diferentes grupos de aluIllllos de
Ensinanza Secundaria no que respecta á valo-
ración das causas máis importantes de fracaso
escolar. As atribucións non difiren segundo a
titularidade do centro, segundo o número de
asignaturas suspendidas na última avaliación,
nin segundo a repetición/no repetición de
curso. Só se aprecian algunhas diferencias na
valoración dunha causa en función do sexo e
do curso e, tamén, diferencias na valoración
de dúas das causas segundo a idade.
Xa para finalizar, unha vez coñecida a
atribución causal do fracaso escolar realizada
polo alumnado de Secundaria faise necesario
actuar en función dos resultados obtidos e
indicar certas derivacións dos mesmos para a
práctica pedagóxica. Así, resulta fundamental
o posibilitar que os alumnos coñezan as cau-
sas ás que adscribiron o fracaso escolar para,
posteriormente, intervir ca propósito de incre-
mentar as súas posibilidades de éxito logran-
do modificar as atribucións realizadas desfa-
vorables cara ó logro futuro.
Ademáis, a elevada atribución do fracaso
escolar ó nerviosismo nos exaInes, a facilida-
de para olvidar o que se estudia, as dificulta-
des para expresarse tanto en clase como nos
exames, etc., parece demandar a necesidade
de traballar con eles certos aspectos relacio-
nados cos métodos de estudio. Por exemplo,
a ensinanza de estratexias que permitan ó
alumno vencer ou diminuír a ansiedade que
provocan nel os exames (técnicas de relaxa-
ción, como preparar e realizar os exames,
etc.); o repaso no momento oportuno como
Inedia para combatir o olvido e outras técni-
cas mnemotécnicas rentables; resulta igual-
mente interesante facer ver ós alumnos que
unha adecuada expresión non é algo innato
senon que require un proceso riguroso de
aprendizaxe, polo que deberá traballarse con
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